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geistige Entwicklung aus Sicht von Lehrenden:
Eine Analyse mit der Methode kritischer
Ereignisse
Sabine Weiß, Ewald Kiel & Reinhard Markowetz
Ludwig-Maximilians-Universität München
Zusammenfassung
Die vorliegende Untersuchung identifiziert Herausforderungen für Lehrkräfte im Förderschwer-
punkt geistige Entwicklung an unterschiedlichen schulischen Förderorten. Zur Identifikation der
Probleme wird die Methode der kritischen Ereignisse von Flanagan (1954) herangezogen. Die
Erfassung von schwierigen Situationen erfolgt in Gruppendiskussionen mit Lehrenden, die in-
haltsanalytisch ausgewertet werden. Gemäß den ermittelten Ergebnissen stellt auffälliges Verhal-
ten von Schülerinnen und Schülern die größte Herausforderung dar, vor allem aggressive Hand-
lungen und anhaltendes Schreien. Weitere Herausforderungen liegen in nicht gelingender in-
klusiver Beschulung sowie im Spannungsfeld divergierender Erwartungen, Ansprüche und Kon-
flikte, die die Kooperation unterschiedlicher Professionen und mit den Eltern charakterisieren.
In der Folge sind Unterricht und Fördermaßnahmen beeinträchtigt und es entstehen Unruhe,
Ängste und Konflikte. Lehrende beklagen Überforderung, verbunden mit hoher psychischer und
physischer Belastung. Aus den identifizierten Ereignissen lassen sich Handlungsansätze zur Be-
wältigung bzw. präventiven Verhinderung entwickeln.
Schlagwörter: aggressives Verhalten, Förderschwerpunkt geistige Entwicklung, Inklusion, Me-
thode der kritischen Ereignisse, multiprofessionelle Teamarbeit, Schule
Challenges in the field of intellectual disabilities from a teachers’
perspective: A critical incident analysis
Abstract
The present study identifies challenges for teachers in the field of intellectual disabilities in in-
clusive and special school settings. Methodologically the study is based on the critical incident
technique according to Flanagan (1954). By this technique group discussions referring to critical
incidents are analyzed by qualitative content analysis. The members of the group discussions
were teachers and teacher educators from different schools. The analysis revealed that the
greatest challenge is behavioural difficulties, in particular aggressions and long-lasting screa-
ming. Further challenges are the failing of inclusive schooling, and tensions and conflicts, resul-
ting from divergent expectations and aspirations, in the interdisciplinary collaboration and in the
cooperation with the parents. Challenges like these impede lessons and students’ support, and
cause unrest, anxiety and conflicts. Teachers complain of being overwhelmed and feel a high
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Im Zuge der Inklusion wird in fast allen eu-
ropäischen Ländern eine zunehmende Zahl
von Schülerinnen und Schülern mit einer
geistigen Behinderung im Regelschulsystem
beschult, wenn auch teilweise nur für eini-
ge Stunden am Tag. Viele Kinder und Ju-
gendliche besuchen aber nach wie vor För-
derschulen (European Agency for Special
Needs and Inclusive Education, 2012; Fi-
scher & Markowetz, 2016). Die Arbeit der-
jenigen, die diese Schülerinnen und Schüler
in den unterschiedlichen Settings unterrich-
ten und betreuen, ist mit einem komplexen
Anforderungsspektrum und großer Verant-
wortung verbunden. Lehrende sollen Erzie-
hungs-, Bildungs-, Förder-, Entwicklungs-
und auch vereinzelt Therapieprozesse von
Kindern und Jugendlichen mit geistiger Be-
hinderung, auch unter inklusiven Bedingun-
gen, in Vorschule, Schule und am Über-
gang in Arbeit und Beruf analysieren, pla-
nen, durchführen, reflektieren, beurteilen,
bewerten, beraten, managen, innovieren
und evaluieren (Fornefeld, 2013; Hallahan,
Kauffman & Pullen, 2012; Markowetz,
2016; Markowetz & Reich, 2015; Wehmey-
er & Shogren, 2017). Darüber hinaus sollten
Sonderpädagoginnen und Sonderpädago-
gen Schule als System evidenzbasiert wei-
terentwickeln, sozialräumlich öffnen und
mit gesellschaftlichen Systemen vernetzen.
Mit diesem Aufgabenspektrum gehen viele
Herausforderungen einher, die, blickt man
auf die bestehende Literaturlage, unter an-
derem das Verhalten der Schülerinnen und
Schüler, die multiprofessionelle Kooperati-
on und die Eltern-Schule-Beziehung umfas-
sen. Die vorliegende Studie greift die Per-
spektive der Lehrenden auf zentrale Heraus-
forderungen auf. Sie geht mittels der Metho-
de der kritischen Ereignisse (Flanagan,
1954; Butterfield, Borgen, Amundson, Ma-
glio, 2004) den Forschungsfragen nach,
welche kritischen Ereignisse im Förder-
schwerpunkt geistige Entwicklung Tätige in
ihrer schulischen Arbeit schildern sowie
welche Gründe und vorauslaufenden Be-
dingungen und welche Folgen für wen die-
jenigen beschreiben. Dabei sind inklusive
und segregierte Settings berücksichtigt. Fol-
gend werden Handlungsansätze diskutiert,
diese Situationen zu bewältigen bzw. prä-
ventive Maßnahmen zu generieren.





Im Folgenden werden einige Herausforde-
rungen skizziert, die Gegenstand der beste-
henden Literaturlage sind. Häufig beschrie-
ben ist auffälliges, eskalierendes Verhalten.
Internationale Studien belegen einen Zu-
sammenhang von geistiger Behinderung
und Verhaltensauffälligkeit (Dekker, Koot,
von der Ende & Verhulst, 2002; Dworschak,
Ratz & Wagner, 2016; Steinhausen, Häßler
& Sarimski, 2013), der sich längsschnittlich
als stabil und persistent erweist (Einfeld, Pic-
cinin & MacKinnon, 2006). Schwere geisti-
ge Behinderungen, Einschränkungen der
Sprachfähigkeit und familiäre Belastungen
sind mit einer höheren Rate von Verhaltens-
problemen assoziiert (Hulbert-Williams &
Hastings, 2008; Koskentausta, Ilvanainen &
Almqvist, 2007). Die Zahl der betroffenen
Schülerinnen und Schüler schwankt je nach
Studie (Sarimski, 2007). Beklagt werden vor
allem aggressives Verhalten (z.B. Beleidi-
gen, Treten, Spucken, an den Haaren zie-
level of mental and physical strain. The results of this study help to develop strategies to deal
with the identified challenges or to prevent them in the first place.
Keywords: Aggressive behavior, critical incident technique, inclusion, intellectual disabilities,
interdisciplinary team work, school
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hen), Verweigerung (v.a. im Arbeitsverhal-
ten), irritierendes Verhalten (z.B. Stereoty-
pien, Schreien), das Beschädigen oder Zer-
stören von Gegenständen, Ängstlichkeit,
Unruhe, Agitiertheit und sexualisiertes Ver-
halten (Chadwick, Kusel & Cuddy, 2008;
McClintock, Hall & Oliver, 2003; Theunis-
sen, 2016). In der Studie von Meyer und
Penz (2002) schildern Lehrerinnen und Leh-
rer körperliche Übergriffe. Lehrende berich-
ten weiter, dass es ihnen häufig nicht ge-
lingt, die Schülerinnen und Schüler zu beru-
higen und das auffällige Verhalten zu redu-
zieren. Damit ist, der internationalen Be-
fundlage zufolge, hohes Stresserleben ver-
bunden (Billingsley, 2004; Hinds, Jones,
Gau, Forrester & Biglan, 2015). Ebenso sind
verhaltensauffällige Schülerinnen und Schü-
ler eines der größten Besorgnisse von (Re-
gelschul)Lehrerinnen und Lehrern in inklu-
siven Settings (Lindsay, 2007).
Eine andere Herausforderung liegt darin,
dass die schwierigen Lernvoraussetzungen
der Schülerinnen und Schüler ein Zusam-
menwirken verschiedener Professionen und
Personengruppen erfordern (Dworschak,
Kannewischer, Ratz & Wagner, 2012; Hunt,
Soto, Maier & Doering, 2003; Klaus, Lamers
& Janz, 2006; Schlichting & Goll, 2012).
Diese Zusammenarbeit gestaltet sich häufig
schwierig, denn die Verfügbarkeit vieler
Professionen führt nicht automatisch zu ge-
lingender interdisziplinärer Kooperation
(Friend, 2000; Klauß et al., 2006; Schlich-
ting & Goll, 2012; Zaminer, Wagner & Kan-
newischer, 2010). Gemeinsame Ziele und
Vereinbarungen ebenso wie Führungsver-
antwortung sind bzw. wären erforderlich,
sonst arbeitet jeder für sich, wertvolle Sy-
nergieeffekte gehen verloren und es entste-
hen Konflikte und Rivalitäten (Gwernan-Jo-
nes et al., 2015; Rice, Drame, Owens &
Frattura, 2007). Auf struktureller Ebene fehlt
es häufig an Konzepten einer arbeitsteiligen
Kooperation, so dass die Zusammenarbeit
nicht gelingt. Auch Statusdenken, Unsicher-
heit, Konkurrenz- und Versagensängste, Ab-
grenzungsbedürfnisse oder falsche gegen-
seitige Erwartungen (Johnson, 2010; Wil-
helm, 2017) beeinflussen die Balance aus
Eigenständigkeit, Zusammenarbeit und Füh-
rung in einem Team negativ.
Spannungen offenbart auch die Bezie-
hung zu den Eltern. Studien zeigen im Zu-
sammenwirken von Schule und Eltern zwar
durchaus eine beidseitige Zufriedenheit,
verweisen aber auch auf Konfliktpotenziale
und unvereinbar aufeinanderprallende
Standpunkte zu Förderung, Verantwortung
und Verlässlichkeit (Lake & Billingsley,
2000; Münch & Nauheim, 2008; Seifert,
2003). Eltern kritisieren eine negative Sicht
der Lehrkraft auf das Kind/den Jugendli-
chen, eine aus ihrer Sicht unbefriedigende
Gestaltung der Förderung, eine unzurei-
chende Weitergabe von Informationen und
Angst vor Vorwürfen (Lasater, 2016). Lehre-
rinnen und Lehrer beklagen unbefriedigen-
de Verlässlichkeit der Eltern, fehlende Ver-
antwortung und mangelnde Beteiligung,
unberechtigte Vorwürfe, Beschuldigungen,
Drohungen und nichterfüllbare Erwartun-
gen.
Die gerade skizzierten Problemfelder
sind häufig Gegenstand der bestehenden Li-
teraturlage, offen bleibt allerdings, ob bzw.
in wie weit diese Herausforderungen auch
das Erleben Lehrender widerspiegeln. Studi-
en zu schwierigen Verhalten verweisen
meist auf Auftreten des Verhaltens an sich
und entsprechende Häufigkeiten, sie geben
nicht unbedingt die Wahrnehmung durch
Lehrkräfte wieder. Ähnliches gilt für die in-
terdisziplinäre Kooperation, die meist mit-
tels theoretischer Modelle und Annahmen
beschrieben wird. Die Perspektive der Leh-
renden bleibt häufig unklar, ein Desiderat,
das die vorliegende Studie mit dem Ziel auf-
greift, die angeführten Herausforderungen
auszudifferenzieren und zu ergänzen. Da-
bei nimmt die vorliegende Untersuchung
auf inklusive und segregierte Settings in den
Blick.
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Die Methode der kritischen
Ereignisse
Eine international etablierte Vorgehenswei-
se, um Anforderungen einer Tätigkeit oder
eines Berufsfeldes zu erfassen, ist die Me-
thode der kritischen Ereignisse. Die soge-
nannte „Critical Incident Technique“, kurz
CIT, geht zurück auf Flanagan (1954), der
diese ursprünglich einsetzte, um effektive
und ineffektive Verhaltensweisen im beruf-
lichen Kontext zu analysieren. Seitdem hat
sich die Methode weiterentwickelt: Sie wird
zur Beschreibung unterschiedlicher Hand-
lungsfelder eingesetzt und dient gleichzeitig
als Forschungsmethode. Im Bereich Kultur
hat sich daraus eine Trainingsmethode zur
interkulturellen Begegnung etabliert (Bris-
lin, Cushner, Cherrie & Yong, 1986; Fied-
ler, Mitchell & Triandis, 1977). Die ange-
wandte Arbeitspsychologie setzt die Criti-
cal-Incident-Analyse zur Erstellung von be-
ruflichen Anforderungs- und Eignungsprofi-
len ein (Rosenstiehl, 2011), vor allem bei
komplexen Tätigkeiten, denen ein hohes
Anforderungspotenzial verbunden mit kom-
plexen Problemlösungen und hoher Verant-
wortung zugrunde liegt - Charakteristika,
die auf die Arbeit im Förderschwerpunkt
geistige Entwicklung zweifellos zutreffen.
Gleichzeitig ist die Analyse kritischer Er-
eignisse eine qualitative Forschungsmetho-
de, die in vielen akademischen Disziplinen
international höchste Anerkennung genießt
(Arthur, 2001; Chell, 2004; Schuhmann,
2012), um in einem bestimmten For-
schungsfeld bedeutsame und typische Ereig-
nisse, deren Gründe und Folgen für ver-
schiedene Personen zu untersuchen. Diese
Ereignisse werden nach Mustern, Gemein-
samkeiten und Unterschieden analysiert,
um aufdecken zu können, warum und wie
Personen in einer Situation agieren. Aus der
Analyse erfolgsfördernder oder erfolgsmin-
dernder Verhaltensweisen und diesen zu-
grunde liegenden Wirkmechanismen inner-
halb einer Organisation oder Tätigkeit las-
sen sich Schlussfolgerungen für eine Ver-
besserung beruflichen Handelns ziehen. Ein
solches Ereignis bezieht sich idealerweise
auf Anforderungssituationen, die typisch für
die betrachtete Tätigkeit sind, die häufig
auftreten und nicht nur einmalig sind, und
die erfolgsrelevant für das berufliche Han-
deln sind. Ein gut beschriebenes kritisches
Ereignis ist spezifisch, betrachtet (kurz) den
Kontext, im Sinne von Gründen bzw. vo-
rauslaufendem Verhalten, und zeigt die
Konsequenzen auf (Greif & Runde, 2016;
vgl. Butterfield et al., 2004). Die Eignung
der Methode für die Erhebung realistischer
empirischer Daten über tatsächliches Ver-
halten in Arbeitssituationen ist gut belegt
(Koch, Strobel, Kici & Westhoff, 2009); dies
gilt insbesondere für Tätigkeiten, die einen
hohen Anteil sozialer Interaktionen aufwei-
sen (Primoff & Fine, 1988).
Fragestellung
Die vorliegende Studie zielt darauf ab, kriti-
sche Ereignisse zu identifizieren, die die
schulische Arbeit von im Förderschwer-
punkt geistige Entwicklung Tätigen aus de-
ren Sicht charakterisieren. Anhand von
Mustern, Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden soll aufgezeigt werden, wie und
warum Lehrkräfte, Schülerinnen und Schü-
ler sowie Eltern in bestimmten Situationen
handeln. Das Vorgehen legt den Schwer-
punkt auf Ereignisse, die zu Schwierigkei-
ten, Missverständnissen und Konflikten füh-
ren, die wiederum die schulische Arbeit stö-
ren, eigentlich notwendige Unterstützung
blockieren oder eine erfolgreiche Interakti-
on verschiedener Personengruppen unter-
binden. Daraus sollen Ideen und Maßnah-
men für den Umgang damit entwickelt wer-
den bzw. es soll verhindert werden, dass
diese überhaupt entstehen. Um solche
Schlussfolgerungen ziehen zu können, sind
in die Schilderung der kritischen Ereignis-
sen auch Gründe und vorauslaufenden Be-
dingungen sowie die Folgen für unter-
schiedliche Personen einbezogen (vgl. But-
terfield et al., 2004). Daher sind folgende
Forschungsfragen leitend:
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1) Welche kritischen Ereignisse schildern
im Förderschwerpunkt geistige Entwick-
lung Tätige in ihrer schulischen Arbeit?
2) Welche Gründe und vorauslaufenden
Bedingungen werden beschrieben?




Die vorliegende Studie ist Teil des For-
schungsprojekts Anforderungsanalyse für
den Lehrerberuf der Lehrstühle für Schulpä-
dagogik und für Pädagogik bei geistiger Be-
hinderung und Pädagogik bei Verhaltens-
störung an der Ludwig-Maximilians-Univer-
sität München. Übergreifendes Ziel dieses
Projekts ist es, empirisch-gestützte Berufs-
feldbeschreibungen bzw. Anforderungspro-
file verschiedener Schularten und Förder-
schwerpunkte zu erstellen. Dies erfolgt un-
ter anderem, indem aus Sicht der dort Täti-
gen für ein Berufsfeld charakteristische kriti-
sche Situationen entwickelt werden. Daraus
sollen längerfristig Ideen und Maßnahmen
abgeleitet werden, um mit den erfassten He-
rausforderungen umgehen zu können. Die
vorliegende Untersuchung fokussiert in die-
sem Kontext auf den Förderschwerpunkt
geistige Entwicklung. 
Stichprobe
Die Methode der kritischen Ereignisse setzt
voraus, dass sich die Stichprobe aus soge-
nannten „Subject-Matter-Expertinnen und
Experten“ (Blickle, Nerdinger & Schaper,
2011) zusammensetzt. Dies bedeutet, dass
sich eine Person in dem jeweiligen Gebiet
gut auskennt und über praktische Erfahrun-
gen verfügt. Um dieses Kriterium zu erfül-
len, wurden 40 Personen rekrutiert, die 
alle im Förderschwerpunkt geistige Ent-
wicklung tätig sind. Diese setzen sich zur
Hälfte aus Lehrkräften und aus Personen
mit Leitungs- und/oder Ausbildungsfunkti-
on (Schulleitungen, Seminarrektorinnen/Se-
minarrektoren) zusammen. Dreißig Perso-
nen (75 %) sind weiblich, 10 (25 %) männ-
lich. Darüber hinaus wird in CIT-Forschun-
gen oft ein Zeitraum definiert, über den
die/der Befragte in dem jeweiligen Bereich
gearbeitet haben muss, damit sie/er für die
Datenerhebung in Frage kommt (Blickle et
al., 2011). Daher war die Teilnahme mit
der formalen Voraussetzung einer mehrjäh-
rigen schulischen Berufserfahrung im För-
derschwerpunkt geistige Entwicklung ver-
knüpft; als Zeitraum wurden hier mindes-
tens sechs Jahre festgelegt. Für die Berufser-
fahrung liegt die Spannweite zwischen
sechs und 35 Jahren, beim Alter zwischen
32 und 64 Jahren.
Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer
verfügen über Erfahrung sowohl in inklusi-
ven als auch segregierten Schulsettings. Die
Rekrutierung erfolgte über eine Ausschrei-
bung zur Teilnahme an berufsfeldbezoge-
nen Gruppendiskussionen an der Ludwig-
Maximilians-Universität München. Eine ent-
sprechende Einladung, in der die genannten
Kriterien aufgeführt waren, wurde zum ei-
nen an alle Ausbildungsseminare in Bayern,
zum anderen an Förderschulen/-zentren mit
dem Schwerpunkt geistige Entwicklung
weitergeleitet. Im Auswahlprozess wurde
darauf geachtet, einerseits Lehrkräfte aus
unterschiedlichen Schulen, andererseits aus
verschiedenen Bezirken einzubeziehen, um
vielfältigere Argumentationen und Informa-
tionen zu erreichen (vgl. Agar & MacDo-
nald, 1995; Lamnek, 1998).
Vorgehen und Auswertung
Die Methode der kritischen Ereignisse (Fla-
nagan, 1954) ist, wie zuvor skizziert, in vie-
len Forschungsfeldern eine der bedeuten-
den qualitativen Methoden, kritische Ereig-
nisse zu erfassen und zu analysieren (Ar-
thur, 2001; Butterfield et al., 2004; Chell,
2004; Schuhmann, 2012). Ein typisches kri-
tisches Ereignis besteht aus drei Elementen
(Butterfield et al., 2004), die auch die For-
schungsfragen widerspiegeln:
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1) eine genaue Beschreibung des Ereignis-
ses („description of the event“);
2) vorauslaufende Informationen (Gründe
bzw. Bedingungen, die zu dem Ereignis
geführt haben) („antecendent informati-
on“);
3) eine Beschreibung der Folgen des Ereig-
nisses („outcome“).
Um kritische Ereignisse identifizieren zu
können, wurden Flanagan (1954) folgend
Gruppendiskussionen durchgeführt. Grup-
pendiskussionen dienen dazu, Meinungen
und Einstellungen einzelner Teilnehmerin-
nen und Teilnehmer sowie die Meinung der
Gruppe als größere soziale Einheit zu erhe-
ben sowie Bewusstseinsstrukturen zu erfas-
sen, die den Meinungen und Einstellungen
zugrunde liegen (Barbour, 2007; Lamnek,
1998; Morgan, 1997). Die Gruppenmei-
nung lässt sich als das Produkt gemeinsamer
Erfahrungen und kollektiver Interaktion be-
schreiben, die vor der Diskussionssituation
liegen; diese werden während der Grup-
pendiskussion lediglich aktualisiert. Das be-
deutet, es werden nicht Strukturen heraus-
gearbeitet, die innerhalb einer konkreten
Diskussionsgruppe gelten, sondern Struktu-
ren, die auf Phänomene jenseits der Diskus-
sion verweisen (Lamnek, 2010). Die Exper-
tinnen und Experten wurden in zwölf Dis-
kussionsgruppen mit je drei bis vier Teil-
nehmenden eingeteilt (zur Gruppengröße
Adler & Clark, 2008; Lamnek, 2010; Mor-
gan, 1997). Die Diskussionen hatten eine
Dauer von drei Stunden und erfolgten leit-
fragenorientiert. Die Leitfragen sind ausge-
richtet an der Fragestellung von Projekt und
Untersuchung sowie den Elementen, die
kritische Ereignisse kennzeichnen (siehe
oben):
Welche kritischen Ereignisse charakteri-–
sieren die schulische Arbeit im Förder-
schwerpunkt geistige Entwicklung?
Welche Gründe bzw. vorauslaufenden–
Bedingungen für diese Ereignisse gibt
es?
Welche Folgen und für wen ergeben–
sich aus den Ereignissen?
Über eine knappe Einführung in das Projekt
und die genannten Leitfragen hinaus waren
den Diskutantinnen und Diskutanten keine
Kategorien oder Beispiele vorgegeben. Jede
Gruppe wurde durch erfahrene Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter aus der Lehrerin-
nen- und Lehrerausbildung moderiert. Für
alle Moderatorinnen und Moderatoren fand
im Vorfeld eine manualgestützte Schulung
im Rahmen eines eintägigen Workshops
statt. Das Manual umfasst unter anderem
Richtlinien für die Strukturierung der Grup-
pendiskussionen, für den Umgang mit
schwierigen Diskussionssituationen, für die
Generierung vollständiger kritischer Situa-
tionen sowie Best-Practice-Situationen zur
Orientierung. Die erarbeiteten kritischen
Ereignisse wurden wörtlich schriftlich pro-
tokolliert.
Auswertung
In den zwölf Gruppendiskussionen wurden
insgesamt 50 kritische Ereignisse erarbeitet,
die entsprechend den angeführten Kriterien
für eine Analyse genutzt werden können.
Jedes Ereignis erhielt eine Codierung beste-
hend aus einer Nummer und der Diskussi-
onsgruppe. Flanagan (1954) folgend besteht
die Analyse kritischer Ereignisse darin, Kate-
gorien und Subkategorien zu bilden, wofür
sich die Methode der qualitativen Inhalts-
analyse eignet (Mayring, 2000, 2010, siehe
auch Hsieh & Shannon, 2005). Ziel eines
inhaltsanalytischen Vorgehens ist es, „das
Material so zu reduzieren, dass die wesent-
lichen Inhalte erhalten bleiben“ und „durch
Abstraktion einen überschaubaren Corpus
zu schaffen, der immer noch Abbild des
Grundmaterials ist“ (Mayring, 2010, S. 58;
siehe auch McTavish & Pirro, 1990). Die Er-
gebnisdarstellung folgt daher einer Ord-
nung, die dem Material zugrunde liegt und
bildet die kritischen Ereignisse an sich, de-
ren Gründe bzw. vorauslaufenden Bedin-
gungen und Folgen ab. Zur technischen Un-
terstützung wurde das Programm MAXqda
(2011) verwendet. Die Zuordnung geschah,
indem eine relevante Textstelle im Protokoll
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markiert und dann einer Kategorie zugewie-
sen wurde. Als Hilfsmittel diente eine im
Zuge der Datenanalyse entwickelte Erläute-
rungs- und Beispielliste, in der jede Katego-
rie mit Beispielen beschrieben wurde. Auch
Hinweise auf Überschneidungen und Ab-
grenzungen der Kategorien wurden dort
festgehalten. Jede Kategorie ist nach den da-
rin subsummierten Ereignissen, Gründen
und Folgen benannt.
Zur Überprüfung der Güte wurde die
Interrater-Reliabilität (IRR) berechnet. Dazu
codierten zwei Raterinnen alle kritischen
Ereignisse komplett durch; beide Raterin-
nen sind in der Lehrerausbildung tätig und
verfügen über umfangreiche Erfahrung in
der Auswertung qualitativer Daten. Beide
Raterinnen erstellten unabhängig vonei-
nander ein Kategoriensystem zu Ereignis-
sen, Gründen und Folgen, in dem Textstel-
len den entsprechenden Kategorien zuge-
ordnet wurden. Als Übereinstimmungen
wurden festgelegt, wenn mindestens 80%
der entsprechenden Textstellen gleich ko-
diert waren. Reliabilitätskoeffizienten von
70% sind gemeinhin als zufriedenstellend
anzusehen (Bos, 1989). Insgesamt sind 170
Aspekte (50 Ereignisse, 54 Gründe/auslö-
sende Bedingungen, 66 Folgen) kodiert.
Die Interrater-Reliabilität betrug für alle Ka-
tegorien zusammengenommen zunächst
.88, mit 150 von 170 möglichen Überein-
stimmungen. Allerdings lag sie in zwei ein-
zelnen Kategorien bei < .80. Um hier eine
Verbesserung zu erzielen, wurde ein kom-
munikativer Validierungsprozess durchge-
führt (vgl. Kvale, 1995). Dabei wurden die-
jenigen Ereignisse, Gründe und Folgen, die
in ihrer Zuordnung voneinander abwichen,
erneut herangezogen und auf ihre exakte
Bedeutung und Einordnung hin diskutiert.
Durch Überarbeitung der Kategorien lassen
sich diese noch stärker voneinander ab-
grenzen, so dass die Interrater-Reliabilität
nach erneuter Kodierung .92 beträgt (157
von 170 möglichen Übereinstimmungen;
IRR der einzelnen Kategorien siehe Tab. 1-
3). Dieses Vorgehen lässt sich exemplarisch
an einem Beispiel erläutern. Der Aspekt der
Überforderung einer Schülerin/eines Schü-
lers
kann ein Grund/eine vorauslaufende Be-–
dingungen sein, die ein kritisches Ereig-
nis (mit)auslöst; dann wird dieser Aspekt
den Gründen/auslösenden Bedingungen
(siehe 5.2) zugeteilt (Kategorie Überfor-
derung einer Schülerin/eines Schülers:
„Ein Kind […] ist von den Rahmenbedin-
gungen […] überfordert derart, dass das
Kind verweigert“ [GE_4_6]).
kann die Folge eines kritischen Ereignis-–
ses sein (siehe 5.3) (Kategorie Beein-
trächtigung von Schülerinnen und Schü-
lern, Eltern setzten gegen den Rat der im
Förderschwerpunkt Tätigen eine inklusi-
ve Beschulung durch: „Der Junge kann




Tabelle 1 zeigt die Kategorien und die An-
zahl der kritischen Ereignisse. Diese werden
im Folgenden näher erläutert und exempli-
ziert.
Die meisten Ereignisse sind der Katego-
rie Eskalierendes Schülerinnen- und Schü-
lerverhalten (insg. 22) zugeordnet, die sich
weiter ausdifferenzieren lässt. Die Subkate-
gorie Auffälliges Verhalten/Störverhalten
umfasst Situationen wie exemplarisch ange-
führten:
Ich habe einen Schüler mit extrem gerin-
ger bzw. fehlender Frustrationstoleranz.
Diese zeigt sich bei Kleinigkeiten im All-
tag, bei geringsten Anlässen, Reißver-
schluss geht nicht zu, Brotzeitbox
klemmt, etc. Der Schüler reagiert mit
lautem, schrillen Schreien, das unerträg-
lich ist für Mitschüler und Mitarbeiter
und häufig 20 Minuten oder länger an-
hält. [GE_6_4]
Ein Jugendlicher […] beschimpft regel-
mäßig im Unterricht die Lehrkraft und
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die Mitschüler. Konsequenzen bzw. prä-
ventive Maßnahmen […] haben bislang
nicht gegriffen. Auf Zurechtweisungen
der Lehrkraft verlässt er oft türknallend
das Klassenzimmer und verlässt das
Schulgelände. [GE_1_2]
Verhaltensweisen wie diese werden als
häufig plötzlich auftretend und nicht vor-
hersehbar charakterisiert. Mehrere kritische
Ereignisse berichten von (anhaltendem)
Schreien, das für andere Schülerinnen und
Schüler und die Lehrkräfte nur schwer aus-
zuhalten ist, andere vom Werfen von Ge-
genständen, dem Zerstören von Arbeitsma-
terial und von Wegrennen. In einigen Situa-
tionen sind verbale Aggression und Konflik-
te beschrieben: „Schüler schimpft lautstark,
reagiert impulsiv, ‚Scheiß Schule‘, ‚Scheiß
Behinderte‘“[GE_6_1]. Acht kritische Ereig-
nisse thematisieren explizit körperliche Ge-
walt von Schülerinnen und Schüler gegen
andere Kinder und Jugendliche, Lehrkräfte
und anderes Personal, vor allem Schlagen,
Treten, Beißen oder Spucken: „Ein Mäd-
chen, elf Jahre […] tritt, beißt, zieht an den
Haaren und schlägt ohne Vorwarnung Er-
wachsene und Mitschüler“ [GE_4_2]. „Ein
autistischer Schüler rastet ohne erkennba-
ren Grund aus, schlägt die Erzieherin und
wirft sie gegen den Türstock“ [GE_3_4].
Auch sexuelle Gewalt („an den Busen, zwi-
schen die Beine grapschen“ [GE_3_5]) und
Belästigung in der Umkleide nach dem
Sportunterricht [GE_2_7] werden berichtet.
Autoaggressives Verhalten wird nur am
Rand in zwei Situationen angerissen.
Weitere kritische Ereignisse schildern
Unstimmigkeiten im Team (insg. 6). Fünf
kritische Situationen betonen explizit Pro-
bleme mit der Schulbegleiterin/dem Schul-
begleiter (insg. 5):
Ich habe eine Schulbegleiterin, die für
ein zehnjähriges Mädchen zuständig ist
[…]. Ich bereite für das türkische Mäd-
chen etwas vor, aber die Schulbegleite-
rin sieht die Sinnhaftigkeit der Angebote
nicht ein […], sie antwortet „wir kriegen
den Tag auch so rum“. [GE_6_5]
Durch den Einsatz von fachfremden Schul-
begleiterinnen und Schulbegleitern („Paul,
60 Jahre, arbeitsloser Grafiker, Schamane,
hat sich spontan entschieden als Schulbe-
gleiter zu arbeiten“ [GE_4_5]) entstehen
schwierige Situationen. Die Schulbegleite-
rinnen und Schulbegleiter bräuchten viel
Anleitung, die im Unterrichtsalltag nicht
möglich ist. Zudem zeigen sich Probleme
Tabelle 1: Kategoriensystem zu kritischen Ereignissen
Codings Ges corr non IRR
Ereignisse 50 46 4 .92
Eskalierendes Schülerinnen- und Schülerverhalten 22 20 2 .91
Auffälliges Verhalten/Störverhalten– (12) (10) (2) (.83)
Körperliche/sexuelle Gewalt gegen Lehrende/Personal/–
Schülerinnen undSchüler (8) (8) (0) (1.0)
Autoaggressives Verhalten– (2) (2) (0) (1.0)
Unstimmigkeiten im Team 6 5 1 .83
Probleme mit der Schulbegleiterin/dem Schulbegleiter 5 5 0 1.0
Inklusion einer Schülerin/eines Schülers an der Regelschule
gelingt nicht
8 8 0 1.0
Konflikte zwischen Eltern und Schule 6 5 1 .83
Gewalt in der Familie einer Schülerin/eines Schülers 3 3 0 1.0
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wie Alkoholmissbrauch [GE_2_1] oder
Spielen mit Handy während der Arbeit mit
dem Schüler [GE_4_3].
Eine weitere Kategorie umfasst kritische
Ereignisse, in denen die (stundenweise) In-
klusion einer Schülerin/eines Schülers an
der Regelschule nicht gelingt (insg. 8):
Ein Schüler mit Autismusspektrumstö-
rung und sehr intensivem Förderbedarf
[…] besucht auf dringenden Wunsch der
Eltern eine erste Klasse einer Regel-
grundschule mit Schulbegleitung. […]
Im gemeinsamen Unterricht beginnt der
Junge meist nach ein bis zwei Minuten
zu schreien und möchte den Raum ver-
lassen. Es steht ein reizarmer und nach
TEACCH-Prinzipien strukturierter Ne-
benraum zur Verfügung, in dem die
Schulbegleitung nach Anweisung der
Lehrkraft und der MSD-Lehrkraft arbei-
tet. Die Eltern wünschen sich aber mehr
gemeinsamen Unterricht. [GE_1_3]
Alle dazu beschriebenen Ereignisse sind
weitgehend identisch und folgen dem „Mus-
ter“, dass sich Eltern für ihr Kind gemeinsa-
men Unterricht wünschen, dieser aber nicht
gelingt. Die Eltern insistieren und bestehen
auf (mehr) gemeinsamen Unterricht. Andere
Konflikte zwischen Schule und Eltern (insg.
6) lassen sich wie folgt charakterisieren:
Kluft zwischen sehr anspruchsvollen El-
tern, die z.B. den genauen Zeitpunkt
wissen wollen, wann ihr Kind das Lesen
lernt bis hin zu Eltern, die häufig einen
sozial schwachen Hintergrund haben
und weniger Interesse und Möglichkei-
ten in die Förderung ihrer Kinder inves-
tieren können. [GE_6_2]
Mehrere Ereignisse schildern einen An-
spruch von Eltern an die schulische Bil-
dung, die nach Meinung der im Förder-
schwerpunkt Tätigen den Schülerinnen und
Schülern nicht gerecht wird und auf einer
falschen Vorstellung von der Bildbarkeit ei-
nes Kindes/Jugendlichen beruht [GE_6_2],
oft einhergehend mit Schwierigkeiten, die
Behinderung zu akzeptieren. Drei Ereignis-




Tabelle 2 zeigt die für die kritischen Ereig-
nisse angeführten, sehr breitgefächerten
Gründe bzw. vorauslaufenden Bedingun-
gen.
Eine der beiden größten Kategorien,
Verhalten der Eltern (insg. 14), knüpft an
das geschilderte Muster kritischer Ereignis-
se zu den Eltern an. Viele schwierige Situa-
tionen entstehen daraus, dass in den Augen
der in der Schule Tätigen Eltern ihren Wil-
len gegen ihre Empfehlung durchsetzen.
Die Forderungen der Eltern an die (gemein-
same) Beschulung ihres Kindes („Eltern leh-
nen das Förderschulwesen kategorisch ab“
[GE_6_6]) werden dabei als „unrealistisch
und überzogen“ [GE_4_4] bis hin zu „igno-
rant“ [GE_3_3] beschrieben. Es besteht aber
auch Verständnis für die Problemlagen der
Eltern: „Die Eltern wollen, dass die Nach-
barn sehen, das Kind geht in die Grund-
schule“ [GE_5_2]. Nur zwei Ereignisse the-
matisieren, dass Eltern nicht greifbar sind.
Als weitere Gründe bzw. vorauslaufen-
de Bedingungen werden Systemzwänge
(insg. 15) betont. Diese sind zum einen
durch mangelnde (nichtpersonelle) Ressour-
cen näher definiert: Genannt werden feh-
lende Zeit für Austausch über (die Entwick-
lung von) Schülerinnen und Schüler(n), die
Klassengröße und die Überlagerung der pä-
dagogischen Arbeit durch administrative
Aufgaben. Zum anderen werden personelle
Engpässe durch nicht besetzte Stellen, lange
Krankheit und mangelnde Qualifikation des
Personals beklagt:
Kinderpflegerin hat die Anweisung, mit
einem Schüler bekanntes Freiarbeitsma-
terial zu bearbeiten. Sie tut sich schwer,
dies umzusetzen, versteht die Umgangs-
weise mit dem Material nicht, verwirrt
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dadurch den Schüler und benötigt Auf-
merksamkeit und Unterstützung der
Lehrkraft. [GE_6_2]
Ebenso stehen zu wenige Stunden des Mo-
bilen Sonderpädagogischen Dienstes zur
Verfügung. Neben der erwähnten Klassen-
größe ist auch die Zusammensetzung des
Klassengefüges (insg. 3) als Ausgangspunkt
kritischer Situationen beschrieben.
Ursächlich für viele kritische Ereignisse
ist Rollenkonfusion im Team (insg. 11).
„Unterschiedliche pädagogische Sichtwei-
sen […], damit einhergehend verschiedene
Erwartungen sowie unterschiedliche Rollen-
verständnisse“ [GE_3_2] führen nicht selten
zu Unstimmigkeiten im Team und Kompe-
tenzgerangel [GE_5_4] oder sogar dazu,
dass „die Autorität der Lehrkraft durch stän-
diges Infrage stellen des Unterrichts und 
der erzieherischen Maßnahmen torpediert
[wird]“ [GE_3_5]. Das Verhalten der Lehre-
rinnen und Lehrer wird mit der Entstehung
von kritischen Ereignissen (insg. 3) in Ver-
bindung gebracht, wenn die Lehrkraft nicht
genügend beaufsichtigt, häufig bedingt
durch Systemzwänge wie Personalmangel.
Bei Überforderung einer Schülerin/eines
Schülers (insg. 8) ist trennscharf zu unter-
scheiden zwischen Überforderung als Folge
und als Auslöser für ein kritisches Ereignis.
Überforderung als Ursache trägt vor allem
dann zur Entstehung schwieriger Situatio-
nen bei, wenn sich beispielsweise „Frustra-
tion und Resignation“ durch fehlende Mög-
lichkeiten der Kommunikation in aggressi-
vem Verhalten niederschlagen [GE_6_3].
Gleiches gilt für Überforderung durch Rah-
menbedingungen wie offenen Unterrichtssi-
tuationen, Klassengröße, Lautstärke und
fehlenden Rückzugsraum. Überforderung
ist auch ein Grund dafür, dass gemeinsamer
Unterrichts in einer Regelklasse nicht ge-
lingt.
Folgen
Die Folgen der kritischen Ereignisse sind
sehr divergent und betreffen verschiedene
Personengruppen (siehe Tabelle 3).
Eine Vielzahl möglicher Folgen sind mit
Blick auf die Belastung von Lehrkräften/Per-
sonal beschrieben (insg. 24). Häufig wird
von Überforderung berichtet:
Das Personal äußert der Lehrkraft gegen-
über, dass es sich mit dem Kind überfor-
dert fühlt. Die Schulbegleitung möchte
kündigen, die Kinderpflegerin möchte in
eine andere Klasse versetzt werden.
[GE_1_1]
Tabelle 2: Kategoriensystem zu den Gründen/vorauslaufenden Bedingungen
Codings Ges corr non IRR
Gründe/vorauslaufende Bedingungen 54 50 4 .93
Verhalten der Eltern 14 13 1 .93
Eltern nicht greifbar– (2) (2) (0) (1.0)
Eltern setzen ihren Willen durch– (12) (11) (1) (.92)
Systemzwänge 15 15 0 1.0
Fehlende (nichtpersonelle) Ressourcen– (7) (7) (0) (1.0)
Personal fehlt/ist nicht qualifiziert– (8) (8) (0) (1.0)
Zusammensetzung des Klassengefüges 3 3 0 1.0
Rollenkonfusion im Team 11 9 2 .82
Lehrkraft beaufsichtigt nicht genug 3 3 0 1.0
Überforderung einer Schülerin/eines Schülers 8 7 1 .88
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Viele Situationen, die in eine Überforderung
einmünden, sind als nicht lösbar charakteri-
siert. Dies schlägt sich in einer zu leistenden
Mehrarbeit bis hin zu Überlastung und Psy-
chischer Belastung besonders für Lehrkräfte
nieder. In den kritischen Ereignissen finden
sich hierzu vor allem Satzbruchstücke, die
diese Belastung wiedergeben:
Wenn die Lehrkraft nach Hause geht,
denkt sie sich „was war das heute, aus-
gebrannt, so will ich nicht arbeiten, es
ist ein Teufelskreis“, „man soll Wunder
vollbringen, aber man schafft es nicht“.
[GE_4_1]
Dynamik im Haus, unzumutbarer Schü-
ler, „Wer schützt uns?“ [GE_4_5]
Als Lehrkraft bin ich hier an meiner
Grenze, reagiere für mich selbst überra-
schend und unverständlich … ein Mons-
ter in mir. [GE_6_4]
In zwei Fällen werden explizit Physische
Verletzungen bei schulischem Personal ge-
schildert (Wirbelprellung, sechs Wochen
Krankschreibung [GE_4_5]).
Die Beeinträchtigung (einzelner) Schü-
lerinnen und Schüler (insg. 13) resultiert
häufig aus Überforderung. Eskalierendes
Verhalten führt nicht selten dazu, dass auch
andere Schülerinnen und Schüler aggressiv
reagieren: „Ein Schüler kann sich an ge-
meinsamen Lernaktivitäten kaum beteiligen
und reagiert mit Leistungsverweigerung,
selbstverletzendem und aggressivem Ver-
halten gegenüber Mitschülern“ [GE_5_2].
Aggressives Verhalten und anhaltendes
Schreien wird nicht ausgehalten und
schlägt sich in Ängsten und Gefühlen der
Bedrohung nieder: „Einige Mitschüler wei-
nen dann. Ich kann sie nicht schützen“
[GE_6_4]. Auswirkungen bestehen auch für
die Förderung einzelner Schülerinnen und
Schüler. Hier sind die genauen Gründe zu
berücksichtigen. Die Durchsetzung „unrea-
listischer“ Bildungswünsche von Eltern, bei-
spielsweise im gemeinsamen Unterricht,
führt in den Augen der in der Schule Täti-
gen zu keiner für die Schülerin/den Schüler
angemessenen Förderung. Die Kategorien
Beeinträchtigung des Unterrichts (insg. 9)
und Eine Schülerin/ein Schüler bindet alle
Tabelle 3: Kategoriensystem zu den Folgen
Codings Ges corr non IRR
Folgen 66 61 5 .92
Belastung von Lehrkräften/Personal 24 21 2 .88
Überforderung– (8) (7) (1) .88
Mehrarbeit– (5) (5) (0) 1.0
Psychische Belastung– (9) (8) (1) .89
Physische Verletzung– (2) (2) (0) 1.0
Beeinträchtigung (einzelner) Schülerinnen und Schüler 13 12 1 .92
Entstehung von Konflikten/auffälligem Verhalten– (5) (5) (0) (1.0)
Verhalten wird nicht ausgehalten– (2) (2) (0) (1.0)
Keine angemessene Förderung– (6) (5) (1) (.83)
Unterricht beeinträchtigt/unmöglich 9 8 1 .89
Eine Schülerin/ein Schüler bindet alle Aufmerksamkeit 5 5 0 1.0
Klassengemeinschaft beeinträchtigt 6 5 1 .83
Schuldzuweisungen durch die Eltern/Konflikte 4 4 0 1.0
Konfliktpotenzial im Team 5 5 0 1.0
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Aufmerksamkeit (insg. 5) beschreiben in un-
terschiedlichen Facetten, „dass ein einzel-
ner Schüler die ganze Aufmerksamkeit des
ganzen Teams auf sich zieht“ [GE_6_1], und
das sich häufig immer wieder wiederho-
lend: „Ist die eine Situation entschärft und
deeskaliert, passiert kurze Zeit später wie-
der ein Vorfall. Man befindet sich in einer
Dauerschleife den ganzen Tag“ [GE_6_4].
Die „Umsetzung von unterrichtlichen Inhal-
ten [ist] überhaupt nicht möglich, Lehrkraft
ist oft nicht in Klasse, weil sie mit schwieri-
gen Schülern im anderen Raum ist“
[GE_5_1] - Krisenmanagement tritt unter-
richtlich in den Vordergrund, unterrichtli-
che Inhalte werden nachgeordnet“
[GE_4_1].
Neben dem Unterricht ist auch die Klas-
sengemeinschaft beeinträchtigt (insg. 6):
„Die Klasse bildet keine Gemeinschaft, son-
dern eine Gruppe ‚schwieriger Individualis-
ten‘, dies auch, weil die Kinder fehlen, die
das Entstehen einer Gemeinschaft begünsti-
gen“ [GE_5_1]. Ängste vor aggressivem Ver-
halten bestimmter Schülerinnen und Schü-
ler führen dazu, dass diese gemieden wer-
den: „Mitschüler haben Angst, wollen nicht
neben dem Mädchen sitzen“ [GE_4_1]. Es
werden sogar Forderungen laut, eine Schü-
lerin/einen Schüler der Klasse zu verweisen.
Solche Forderungen wie auch eine aus Sicht
von Eltern nicht gelingende Förderung mün-
den immer wieder in Konflikte und vor al-
lem Schuldzuweisungen durch die Eltern
(insg. 4) ein („schlechter Lehrer, schlechter
Unterricht, lernt nichts“ [GE_1_3]). Eltern
beschweren sich dann in unterschiedlichen
Instanzen, das Konfliktpotenzial verschärft
sich. Zudem entsteht Konfliktpotenzial im
Team (insg. 5): „Der Junge polarisiert die
Mitarbeiter und bringt die unterschiedli-
chen Haltungen zum Vorschein, was für
Unruhe und unlösbare Diskussionen im
Team sorgt“ [GE_6_4]. Frust, Uneinigkeit
und Ratlosigkeit im Team sind die Folge.
Das Team tritt nach außen hin nicht mehr
geschlossen auf und agiert inkonsistent.
Diskussion
Beantwortung der Fragestellungen
Die Analyse der kritischen Ereignisse lässt
sich mit Blick auf die Fragestellung zu fol-
genden zentralen Ergebnissen zusammen-
fassen:
1) Die größte Herausforderung sowohl in
inklusiven als auch segregierten Settings
stellt in den Augen der Lehrenden auffäl-
liges Schülerverhalten wie fremdaggres-
sive Handlungen (Stoßen, Schlagen,
Spucken, Beißen) und lange anhalten-
des Schreien dar - dies häufig auch im
Kontext schwieriger Situationen, in de-
nen die Inklusion einer Schülerin/eines
Schülers nicht gelingt. Zudem werden
multiprofessionelle Kooperation und die
Zusammenarbeit mit den Eltern als
Spannungsfelder erlebt.
2) Als Gründe für viele Herausforderungen
werden Überforderung einer Schüle-
rin/eines Schülers, divergierende Erwar-
tungen und Ansprüche sowohl im Team
als auch in der Beziehung zu den Eltern
sowie Systemzwänge genannt.
3) Negative Folgen liegen vor allem in Un-
ruhe, Ängste und Konflikten; häufig wer-
den als aggressiv empfundene Schüle-
rinnen und Schüler isoliert. Unterricht
und Förderung sowohl in der Förder-
schule als auch im gemeinsamen Unter-
richt sind beeinträchtigt. Lehrkräfte be-
klagen Überforderung und hohe organi-
satorische, psychische und physische
Belastung.
Diese Herausforderungen lassen sich dahin-
gehend diskutieren, für welche Situationen
Handlungsideen anzudenken sind, und bei
welchen sich Veränderung schwierig gestal-
tet. Dazu lässt sich auf die angeführten
Gründe und vorauslaufenden Bedingungen
sowie auf die bestehenden Befund-/Litera-
turlage rekurrieren. Die zentrale Herausfor-
derung in inklusiven und segregierten Set-
tings ist aus Sicht von Lehrenden das Ver-
halten vieler Schülerinnen und Schüler, das
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zu einer erheblichen Belastung für in der
Schule Tätige als auch für Schülerinnen und
Schüler führt. Mit Stoßen, Schlagen, an den
Haaren ziehen, Beißen etc. sind aggressive
Handlungen wie in der Literatur dokumen-
tiert beschrieben; gleiches gilt für das mehr-
fach genannte lange anhaltende Schreien
(Chadwick et al., 2008; McClintock et al.,
2003; Theunissen, 2016). Das daraus resul-
tierende hohe Belastungserleben erfordert
Veränderung, denn Lehrende berichten von
Überforderung und Beeinträchtigung ihrer
psychischen und physischen Gesundheit
(zu Langzeitfolgen solcher Belastung siehe
z.B. Bauer et al., 2007; Maslach, Schaufeli
& Leiter, 2001). Es stellt sich die Frage nach
möglichen Implikationen.
Implikationen für den Umgang mit
den Herausforderungen
Bei der Diskussion von Implikationen und
Handlungsansätze im Kontext von Verhal-
ten muss berücksichtigt werden, dass die er-
mittelten kritischen Ereignisse die (individu-
elle) Wahrnehmung der Lehrenden wider-
spiegelt, die von deren Attributionsprozes-
sen geprägt sein kann. Viele der Verhaltens-
weisen werden von den Lehrenden als un-
vorhersehbar und kaum kontrollierbar cha-
rakterisiert. Einen differenzierten Blick er-
möglichen die genannten Gründe. Die Leh-
renden führen viele Ereignisse bzw. Verhal-
tensweisen auf die Behinderung sowie (fol-
gend) Überforderung der Schülerinnen und
Schüler zurück. Fremdaggressivem Verhal-
ten muss dabei nicht unbedingt eine Schä-
digungsabsicht zugrunde liegen (Meyer &
Penz, 2002), möglicherweise steht einer
Schülerin/einem Schüler keine andere Mög-
lichkeit zur Verfügung, um Spannungszu-
stände abzubauen. Ebenso unterliegt „auf-
fälliges“ Verhalten bzw. die Frage, was auf-
fällig ist, der individuellen Bewertung der
Lehrenden. Dennoch bleibt die Belastung
aller Beteiligten. Es stellt sich daher die Fra-
ge nach dem Umgang mit auffälligem Ver-
halten, auch mit Blick darauf, welchen Bei-
trag die Schule leisten kann. Theunissen
(2016) beschreibt mit Blick auf zahlreiche
Untersuchungen, dass „Verhaltensauffällig-
keiten, die am Rand oder in dem sogenann-
ten Überschneidungsbereich zur Normalität
liegen, durch ein pädagogisches dimensio-
niertes Unterstützungskonzept erfolgreich
aufgelöst oder kompensiert werden“ (S. 55)
(siehe Dunlap & Carr, 2007; Theunissen,
2014) - Grenzen ergeben sich, wo Verhal-
tensauffälligkeit ins Extrem reicht (Hem-
mings, 2008; Paschos & Bouras, 2007).
Dies ist auch dahingehend bedeutsam, da
Aggression und Schreien häufig als Gründe
genannt werden, warum gemeinsamer Un-
terricht nicht gelingt. Diesbezügliche Ängs-
te von Regelschullehrkräften sind dokumen-
tiert (Lindsay, 2007). Hier Veränderung zu
erzielen erscheint mit Blick auf den gemein-
samen Unterricht ohne zusätzliche Ressour-
cen kaum möglich (z.B. Florian & Rouse,
2009).
Daran lässt mit Blick auf die Analyse
weiterer Gründe und (vorauslaufender) Be-
dingungen anschließen, die auffälliges Ver-
halten beeinflussen: Systemzwänge, die die
Arbeit in inklusiven und Förderschulklassen
prägen. Zeitmangel verhindert einen inten-
siveren Austausch über einzelne Schülerin-
nen und Schüler und steht einer Entwick-
lung gemeinsam getragener Strategien im
Wege. Beklagt werden auch personelle Eng-
pässe durch unbesetzte Stellen, lange
Krankheit und mangelnde Qualifikation des
Personals, das bei schwierigem Verhalten
schnell überfordert ist. Diese Systemzwän-
ge spiegeln einen Bedarf an nur schwer um-
zusetzenden strukturellen Ressourcen wi-
der, beispielsweise Anrechnungsstunden, in
denen man gemeinsam Handlungspläne
entwickeln könnte. Solche Ressourcen wür-
den Lehrkräfte entlasten und gleichzeitig
vielen negativen Folgen auch für Schülerin-
nen und Schüler wie Unterbrechungen des
Unterrichts, Beeinträchtigung der Klassen-
klimas etc. entgegenwirken.
In der gemeinsamen Entwicklung von
Plänen und Zielen sehen Lehrende eine
weitere Herausforderung: die der multipro-
fessionellen Teamarbeit. Divergierende
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Vorstellungen von Teammitgliedern über
die „richtige“ Erziehung und Haltung führen
nicht selten zu Spannungen, Konflikten und
„Kompetenzgerangel“ (Gwernan-Jones et
al., 2015; Klauß et al., 2006; Zaminer et al.,
2010). Doch erscheint besonders die Dar-
stellung diesbezüglicher Ereignisse durch
die Lehrenden anfällig für individuelle Pro-
jektions- und Attributionsprozesse. Gerade
Fragen der „richtigen Haltung“ bzw. „fal-
schen Haltung“ anderer Personen unterlie-
gen der subjektiven Bewertung und sind
beispielsweise durch positive wie negative
Vorerfahrungen, unterliegen der subjekti-
ven Bewertung und sind beispielsweise
durch positive wie negative Vorerfahrungen
beeinflusst. Dennoch: Unklarheiten über
Zuständigkeiten sowie Hierarchie- und Rol-
lenkonflikte stören Entscheidungsprozesse,
Absprachen und die Weitergabe von Infor-
mationen. Inkonsistent agierendes Personal
hemmt nicht nur die Teamarbeit, sondern
verunsichert auch die Schülerinnen und
Schüler und schlägt sich in Unruhe nieder.
Daher setzt Kooperation eine Abstimmung
über gemeinsame Ziele, Haltungen und Er-
ziehungsfragen voraus, zu deren Umset-
zung sich alle beteiligten Personen ver-
pflichten (Gwernan-Jones et al., 2015; Rice
et al., 2007; siehe auch Gräsel, Fußangel &
Pröbstel, 2006). Ein solcher Prozess ist ar-
beitsintensiv, da häufig divergierende Posi-
tionen ausgehandelt werden müssen („high
cost“ Kooperation, Gräsel et al., 2006). Re-
gelmäßige Teamsitzungen können dazu
dienen, diese Ziele immer wieder in den
Blick zu nehmen und ihre Einhaltung anzu-
mahnen. Unterlaufen in der Schule Tätige
gemeinsame Ziele trotz bestehender Ab-
sprachen, sind die Ursachen, beispielsweise
Ängste vor Verlust von Autonomie etc.
(Johnson, 2010; Wilhelm, 2017), zu ergrün-
den, denn gelingende Teamarbeit ist mit ge-
ringerem Stresserleben von Lehrkräften und
einer Verbesserungen der Lernumgebung
verbunden (Hollingsworth, 2001). Doch be-
nötigt Teamwork häufig Anleitung bei-
spielsweise durch Fortbildung (McCormick,
Noonan, Ogata & Heck, 2001).
Darüber hinaus sind Zuständigkeiten
und Hierarchien im Team transparent festzu-
legen. Die arbeitsteilige Zuweisung von Auf-
gaben und Zuständigkeiten in einem Team
ergibt sich mehr oder weniger aus den Pro-
fessionen selbst. Im Schulalltag ist dies, wie
auch in der vorliegenden Studie mehrmals
angeführt, häufig durch Personalmangel er-
schwert bzw. Personen müssen Aufgaben
übernehmen, für die sie eigentlich nicht zu-
ständig sind. Solche strukturellen Problemla-
gen tragen zu Rollendiffusität bei. Diese Dif-
fusität zeigt sich aber vor allem durch Füh-
rungslosigkeit im Team bedingt. Ohne eine
Führungsperson und somit hierarchische
Abstufungen im Team funktioniert es nicht.
Sollen Rollenkonflikte und Kompetenzge-
rangel gar nicht erst entstehen, bedarf es ei-
ner klaren, und gleichzeitig wertschätzen-
den, Führung durch die Förderschullehrkraft
(vgl. dazu Frey et al., 2010).
Eine besondere Problemlage multipro-
fessionellen Arbeitens zeigt die vorliegende
Studie bezüglich der Schulbegleiterinnen
und Schulbegleiter. Beklagt werden man-
gelnde Eignung und Qualifikation, aber
auch Desinteresse („Wir bringen den Tag
rum“) und Fehlverhalten wie mit dem
Handy spielen oder Alkoholmissbrauch.
Mit Blick auf das heterogene und durchaus
sehr anspruchsvolle Tätigkeitsfeld der
Schulbegleitung stellt die Entwicklung eines
Konzepts für die Qualifikation und Schulbe-
gleitung an sich große Desiderate für For-
schung und Praxis dar (Dworschak & Lind-
meier, 2017; auch Giangreco, Doyle & Su-
ter, 2014).
Kritische Ereignisse zur Kooperation mit
den Eltern beziehen sich in den Augen der
Lehrenden nur selten auf „klassische“ Pro-
blemkontexte wie „schwererreichbare“ El-
tern (vgl. Kohl, Lengua & McMahon, 2000).
Unstimmigkeiten werden in der vorliegen-
den Untersuchung häufig in inklusiven Set-
tings wahrgenommen. Divergierende Vor-
stellungen über die Bildungsmöglichkeiten
und das Verhalten eines Kindes/Jugendli-
chen und folgend die Art der Beschulung
(gemeinsam/separiert, Zahl der Stunden im
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gemeinsamen Unterricht) führen zu Span-
nungen und Konflikten (Lake & Billingsley,
2000). Dann gilt es, als ein Ergebnis der
Gruppendiskussionen, die Entscheidungs-
hoheit der Eltern anzuerkennen. Die Aufga-
be der Lehrkraft liegt dann darin, wie eine
Diskussionsteilnehmerin es benennt, „sich
nicht selbst zu zerfleischen“, sondern sich
zu distanzieren. Darin könnte man Lehrkräf-
te intensiver durch Supervision unterstüt-
zen. Gleichzeitig gilt es trotz Misstrauen,
vor allem im Sinne einer gelingenden För-
derung der Schülerinnen und Schüler For-
men und Routinen des Austauschs zu etab-
lieren (Münch & Nauheim, 2008; Russell,
2004; Stoner & Angell, 2006). Gleichzeitig
sind auch hier die als divergierend beschrie-
benen Perspektiven auf die Förderung eines
Kindes/Jugendlichen zu reflektieren: Vor-
stellungen der „richtigen“ Förderung unter-
liegen der subjektiven Bewertung und Attri-
bution, das Aufeinandertreffen unterschied-
licher Positionen auf Seiten der Lehrkräfte
und Eltern kann dadurch überlagert sein.
Diese unterschiedlichen Perspektiven stär-
ker in den Forschungsprozess einzubinden,




Einschränkend ist zu sagen, dass im Kontext
der Methode der kritischen Ereignisse die
Frage zu stellen ist, in welchem Ausmaß
sich diese Ereignisse generalisieren lassen
(Gremler, 2004). Immer wieder wird kri-
tisch auf die Objektivität und Validität der
ermittelten Ereignisse verwiesen, denn die
Schilderung eines kritischen Ereignisses bil-
det die subjektive Perspektive der befragten
Person, ihre persönliche Einschätzung einer
Situation ab. Es besteht die Gefahr, dass die-
se beispielsweise nur selektiv wiedergege-
ben oder durch anderen Faktoren überlagert
werden (Blickle et al., 2011). Studien wie
die von Koch et al. (2009) belegen aller-
dings neben einer hohen Teilnehmerakzep-
tanz der Methode auch die nötige Validität.
Blickle et al. (2011) folgend lässt sich zu-
dem die Objektivität der Critical-Incident-
Analyse durch ein leitfragengestütztes Vor-
gehen sowie ein Manual zur Schulung der
Moderatoren stärken, sowie in der vorlie-
genden Untersuchung geschehen. Ebenso
sind Gruppendiskussionen durch einige
Einschränkungen geprägt. Teilnehmende
äußern ein eigentlich bedeutsames Ereignis
nicht, weil dieses ungewöhnliche, provo-
kante oder missverständliche Elemente ent-
hält, und diese Angst haben, damit negativ
aufzufallen. Einzelne Personen können
auch aufgrund dominanter Diskutantinnen
und Diskutanten nicht zu Wort kommen.
Allerdings wurde bei der Gruppenbildung
darauf geachtet, dass sich die einzelnen
Diskussionsgruppen aus Personen aus un-
terschiedlichen Schulen zusammensetzten,
damit sich Lehrende nicht vor ihren Kolle-
ginnen und Kollegen exponieren müssen
(vgl. Lamnek, 1998).
Weiterführende Forschungen können an
den schon mehrmals angeführten subjekti-
ven Darstellungen der kritischen Ereignisse
ansetzen. Ausgewählte, besonders exem-
plarische Ereignisse könnten ins Feld „zu-
rückgespiegelt“ werden, beispielsweise in
weiteren Diskussionsrunden oder in Inter-
views. Diese könnten explizit eine Diskussi-
on und Reflexion von Attributionsmustern,
Beliefs, Projektion etc. zum Inhalte haben
und somit die Interpretation der Ereignisse
und der Gründe schärfen. Zusätzlich ließen
sich so auch mögliche Handlungsansätze
noch passgenauer formulieren. Ein weiterer
Schritt, der mit den vorliegenden Daten zu
leisten ist, ist die Berücksichtigung mögli-
cher unterschiedlicher Perspektiven von
Lehrkräften ohne Leitungsfunktion sowie
Schul- und Seminarleitungen.
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